



—  Семен ГОНЧАРЕНКО, Василь КУШ Н ІР *
Розглянемо особливості «філософії XX I ст.» (Библ ер  В. С. От наукоучения — к логике культуры: Два философских вве­дения в XXI век. — М.: Полит, лит., 1991. — 413 с.) та про­
ведемо аналіз деяких аспектів педагогічного процесу з позицій 
цієї філософії у таких термінах, як діалогіка, діалог, поліфонія, 
багатоголосся, недиз’юнктивність, доповнювальність, позазнахо- 
дженість, діамножинність, розмаїття, невизначеність. Педагогіч­
ний процес — це змінно-пульсуюча діамножинність, елементи 
якої можуть змінювати свій вплив у педагогічному процесі, зни­
кати чи виникати, зливатися чи розділятися. Педагогічний про­
цес з погляду «філософії XX I ст.» — це неоднорідна цілісність, 
«яка не може злитися в однорідність, але не може й розділити­
ся» (Л е в и н а с  Э. Время и другой. Гуманизм другого челове­
ка. — СПб: 1998. — 265 с.; Ф р а н к  C. JI. Предмет знания. Душа 
человека. — М.: ACT, 2000. — 992 с.). «Філософія XX I ст.» — це 
філософія безмежних можливостей і оптимізму для педагога, ф і­
лософія пошуку і творчості.
«Філософія XX I ст.» може бути теоретичною основою педаго­
гіки толерантності й співробітництва. Толерантності не тільки в 
стосунках між учителем і учнями, а й між різними ідеями, течія­
ми, парадигмами, теоріями, методами, технологіями, засобами 
педагогіки. Саме розуміння можливості багатоваріативності під­
ходів до розв’язання різних педагогічних ситуацій спонукає пе­
дагога до творчих пошуків, зокрема й через підвищення свого 
теоретичного рівня.
Бурхливий розвиток педагогічної науки сприяв появі найріз­
номанітніших публікацій, присвячених новим науковим підхо­
дам, методам, парадигмам, теоріям, що вимагає філософсько-ме- 
тодологічного їх осмислення. Отже, загальною проблемою, яка 
ставиться в даній статі, є проблема філософсько-методологічної 
основи розвитку педагогічної науки. Вона тісно пов’язана з нау­
ково-практичними завданнями методологічної підготовки вчите­
ля як складової професійної підготовки. Стаття є подальшим 
розвитком ідей, започаткованих у працях С. Гончаренка і
B. Кушніра ( Г о н ч а р е н к о  С. У. , К у ш н і р  В. А. Методологія 
як важливий складник наукового дослідження в педагогіці / /  Не­
перервна професійна освіта: теорія і практика. — 2002. — С. 15— 
22; К у ш н і р  В. А. Системний аналіз педагогічного процесу: ме­
тодологічний аспект. — Кіровоград: 2001. — 348 с.). У ній глиб­
ше порівняно з наведеними працями проаналізовано педагогіч­
ний процес з позицій «філософії XX I ст.», зокрема розглянуто 
питання взаємозв’язку ідей В. Біблера, М. Бубера, М. Бахтіна,
C. Франка, П. Флоренського та ін. на основі єдиності й єд­
ності світу, його доповнювальності, суперечливості й парадок­
сальності.





процесу як наука майбутнього Г1 
може уявлятися мозаїкою теоку 
рій І моделей «бутстрепногс ДОЗІ 
типу. Жодна з них не буд; б и 
більш фундаментальнішою з; тик 
інші, і всі вони мають буті 450 
взаємно узгодженими» (Г у моа 
сельцева  М. С. Культурно бо к 
историческая психология: о щ о 
классической — к постнеклас одн 
сической картине мира / (ф  ] 
Вопр. психологии. — 2003. - ния 
№  1. — С. 103). З позицій «фі­
лософії XX I ст.» педагогічний 
процес описується в систем 
таких понять (системі коорди 
нат), як діалогіка (Б и б ва 
лер В. С. От наукоучения - ськ 
к логике культуры: Два фило реч 
софских введения в X X I век) 
діалог (Бубер  М. Два образг утв 
веры /  Под ред. П. С. Гуреви не 
ча и др. — М.: Республика (Bf 
1995. — 126 с.; Б ахтин  М. М 
Проблемы поэтики Достоев 
ского. — М.: Сов. писатель 
1963. — 362 с.; Ф р а н к  C. JI 
Предмет знания. Душа челове 
ка), позазнаходженність, полі­
фонія, багатоголосся (Бах 
тин М. М. Проблемы поэтии 
Достоевского), поліцентризм 
діамножинність (Кушнір В. А 
Системний аналіз педагогічно 
го процесу: методологічний 
аспект), недиз’юнктивність 
(Бруш линский  А. В. Мы 
шление и прогнозирование. - 
М.: Мысль, 1979. — 230 с.), до­
повнювальність (Готт В. С 
Тюхтин B.C., Чудинов Э.М 
Философские проблемы со 
временного естествознания. - 
М.: Высш. школа, 1974. - 
264 с.; Готт В. С. Философ 
ские вопросы современной фи 
зики. — М.: Высш. школа 
1972. — 416 с.), розмаїття (Диа­
лектика познания СЛОЖНЫ! П( 
систем /  Под ред. В. С. Тюхти-і мі 
на. — М.: Мысль, 1988. -jH] 
319 с.), невизначеність (Готт В. С, вг 
Урсул А. Д. Определенность 
неопределенность как катего 
рии научного познания. — М 
Знание, 1971. — 64 с.), антино-] гі 
мія ( Ф л о р е н с к и й  П. А. гс 
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ШЛЯХ ОСВІТИ
ОСВІТА -  
XXI СТОЛІТТЯ
Педагогічний процес має та­
ку системну складність, яка 
дозволяє саморозвиток ( Э ш ­
би У. Р. Введение в киберне- 
[ тику. — М.: ИЛ, 1959. — 
450 с.), самовизначеність, са- 
моактуалізацію. Він являє со- 
I бою неоднорідну цілісність,
І що «не допускає ні злиття в 
І однорідність, ні роздільність» 
(Франк C. JI. Предмет зна­
ния. Душа человека) на части­
ни. Наше бачення педагогічно­
го процесу досить влучно мож­
на виразити словами Е. Леві- 
наса: «Нашому підходу власти­
ва діалектика, але не гегелів­
ська. Ми не долаємо тут супе­
речності і не примирюємо їх. 
... Навпаки, нашою метою є 
утвердження множинності, яка 
не допускає злиття в єдиність» 
(Время и другой. Гуманизм 
другого человека. — С. 26).
Педагогічному процесу вла­
стивий поліцентризм (під цен­
тром може розумітися певна 
ве- і складна структура, парадигма, 
лі- теорія, особистість та ін.). Це 
їх- означає, що не може бути па- 
іки нівною в ньому одна теорія, 
зм, парадигма, один метод чи під- 
А. хід. Якщо вважати педагогіч­
но- ний процес «гетерогенним, мо- 
іий заїчним, невизначеним, то ме- 
ість тодологія може бути тільки 
Лы-\ плюралістичною. Вибір мето-
— дології визначається тим, яким 
до- чином у нашій ментальності 
постає світ. Розв’язанням «сис­
темної кризи» повинно стати 
визнання багатовимірності (пе­
дагогічного процесу, С. Гонча- 
іенко, В. Кушнір) і права до­
слідника на різні логіки і різні 
парадигми» (Гусельцева М. С. 
культурно-историческая пси­
хология: от классической — к 
постнеклассической картине 
мира,— C. 124). Отже, «полііс- 
































їсть V су дедалі більше виступає в пе­
дагогічній науці як основний 
системно-науковий методоло- 
тиноііічний принцип. Моделі педа- 
I. А гогічного процесу як складної 
а системи у вигляді ієрархії на 
сучасному етапі вже мало задо­
вольняють наукові потреби пе­
дагогіки. Дедалі більше визна­
ються мережеві моделі педаго­
гічного процесу, де будь-яка 
методологія може стати про­
відною залежно від ситуації, 
завдань дослідника, його пере­
ваг та ін. За такого підходу роз­
виток педагогічної науки по­
стає не як пошуки і похибки, а 
як «діалог, в якому реалізуєть­
ся принцип доповнювальності 
(а не виключення, С. Гонча­
ренко, В. Кушнір) знань» (Гу- 
с е л ь ц е в а М .  С. Культурно­
историческая психология и 
«вызовы» постмодернизма / /  
Вопр. психологии. — 2002. — 
№  3. — С. 125). Тоді кожна 
теорія, кожна парадигма зай­
мають своє місце в загальній 
«поліфонії» (М. Бахтін) педа­
гогічної науки. Кожна нова пе­
дагогічна теорія створюється у 
світі вже існуючих і прийнят­
них теорій і є «двоголосою» в 
розумінні М. Бахтіна. Кожна з 
них, виражаючи «своє» (свій 
голос), явно чи неявно вира­
жає і «іншу» («інші») теорію, її 
голос, що можливо завдяки сис­
темній складності педагогічно­
го процесу.
Потрібно зазначити, що су­
часні уявлення про поліцен­
тризм педагогічного процесу 
передбачають останній не як 
статичну множину, а як змінну 
діамножинність. Це означає, 
що кожний центр (під центром 
розуміється певна структура) 
педагогічного процесу має од­
накові «права» на існування. У 
певний період він може стати 
провідним і навіть панівним, 
але в іншій ситуації, в інший 
період втрачає свій вплив, по- 
ступаючись іншому центру (чи 
кільком центрам). Діамножин­
ність центрів педагогічного 
процесу — це змінно-пульсую­
ча, діалогічно зв’язна множина, 
коли центри змінюють свій 
вплив у даному процесі аж до 
повного зникнення, щоб вини­
кнути в майбутньому в новій 
якості. Постійно змінюється 
інтенсивність центрів у педаго­
гічному процесі, їх кількість
(одні виникають, інші «відми­
рають»), відбувається їх злиття 
та розділення.
Сприймання педагогічного 
процесу з позицій монотеорії, 
монопідходу, монопарадигми 
нівелює інші погляди на цей 
процес. Тоді простір уявлення 
про педагогічний процес мож­
на зобразити ізольованими 
точками багатовимірного про­
стору, в одній із яких і перебу­
ватиме «спостерігач»-педагог. 
Поле можливостей для дій пе­
дагога дискретне, він повинен 
«перескакувати» від одної по­
зиції на іншу. Водночас педа­
гогічна реальність не вклада­
ється в одне «моно» і навіть у 
просту сукупність різних «мо­
но». Вона завжди лежить «по­
між» різними «моно», завжди 
на їх межі, що й бачать педаго­
ги на практиці. Для «заповнен­
ня вакууму» між ізольованими 
точками дискретного простору 
можливостей різних «моно» 
потрібно розглядати педагогіч­
ний процес у просторі пар, трі­
йок і різних «моно»-опозицій: 
детермінізм — індетермінізм, 
порядок — хаос, закономір­
ність — спонтанність, раціо­
нальність — ірраціональність, 
загальне — окреме, унікаль­
не — особливе, об ’єктне — 
суб’єктне — діалогічне, ліній­
не — нелінійне, однозначне — 
неоднозначне, стійкість — не­
стійкість, що створює «непе­
рервне» діаполе («діа» — по­
між, етимологічне тлумачення 
Г. Д ’яконова) можливостей для 
педагога.
Важливим є те, що педаго­
гічна реальність знаходиться 
«поміж» крайніми станами. 
«Закостенілих» станів для пе­
дагогічної реальності не існує. 
Вона завжди перебуває в русі й 
може на певний час займати 
будь-який проміжний стан між 
різними «моно», включаючи 
крайні. Педагогічна реальність 
має тільки відносну стійку 
структуру. Діалогічна пара чи 
тріо «моно» визначає цілий 
спектр можливих станів, поєд­
нує їх. Для педагога-дослідни-
ка, особливо з малим досвідом, 
є небезпека впасти в одну з 
крайностей.
Доповнювальність різних 
«моно» в педагогічному проце­
сі не має сталого співвідно­
шення (наприклад, у відсот­
ках), а визначається багатьма 
чинниками, в тому числі й ви­
падковими. Тому визначення 
співвідношення різних «моно» 
в педагогічному процесі в кож­
ній конкретній ситуації є одні­
єю з особливостей педагогічної 
майстерності вчителя. Саме 
майстерність дає змогу педаго­
гові відчувати таке співвідно­
шення, виходячи не тільки з 
теоретичних уявлень, а й із 
свого педагогічного досвіду, 
ситуативності, добору учнів, 
їхніх настроїв і переваг.
Сучасне синергетичне ба­
чення педагогічного процесу 
поєднує на основі доповню- 
вальності закономірне і хао­
тичне. Причому і закономір­
ність, і хаотичність як центри 
педагогічного процесу мають 
різні ступені сформованості. В 
педагогічному процесі навряд 
чи мають місце однозначні, 
подібні до фізичних закони, 
тоді як у ньому не може бути 
хаосу типу «броунівського ру­
ху». Закони педагогічного про­
цесу завжди в чомусь нечіткі, 
розмиті, а хаос — чимось част­
ково впорядковується. Повне 
вилучення з педагогічного про­
цесу одного з полюсів пари 
«закономірність — хаотичність» 
збіднить цей процес, звузить 
його поле можливого розвитку. 
Вилучення хаотичності ство­
рить умови для закостеніння 
педагогічного процесу, омерт­
віння його структури, що приз­
веде до стереотипності, догма­
тичності в ньому, звузить поле 
можливостей для розвитку осо ­
бистості учня. Водночас над­
мірна хаотичність у педагогіч­
ному процесі може призвести 
до порушення його організацій­
них структур, падіння дисци­
пліни, до анархічних проявів, 
що також створить загрозу для 
досягнення поставленої мети.
Розвиток педагогічного про­
цесу можливий як у рамках од­
нієї парадигми («нормальний» 
розвиток), так і при переході 
до нової парадигми («ненор­
мальний» розвиток), на що 
вказує Т. Кун (Структура науч­
ных революций. — М.: П ро­
гресс, 1977. — 300 с.). Напри­
клад, педагогічний процес мо­
же розвиватися в рамках ко­
лективної організації навчання 
і виховання, а потім «перехо­
дити» до індивідуальної. Інший 
приклад: педагогічний процес 
може розвиватися без ком­
п’ютерів і в процесі його ком­
п’ютеризації. При «нормально­
му» розвитку нагромаджуються 
кількісно-якісні зміни в пев­
них системах вимірів (без ви­
никнення нових вимірів), без 
порушення стійкої структури 
педагогічного процесу. З пере­
ходом до нової парадигми спо­
чатку порушується стійкість 
старої структури педагогічного 
процесу, збільшується його хао­
тичність, з якою вже не може 
«справитися» стара структура.
Нестійкий стан не може іс­
нувати як завгодно довго. 
Будь-яка система (в тому числі 
й педагогічний процес) з не­
стійкого стану намагатиметься 
перейти в стійкий стан. Такий 
перехід відповідно до уявлень 
синергетики є неоднозначним. 
Шляхи переходу визначаються 
атракторами — провісниками 
майбутнього. Атрактори визна­
чаються «бажаннями» системи 
йти певними шляхами та на­
вколишнім середовищем, яке 
надає можливі шляхи подаль­
шого розвитку. В нестійкому 
стані педагогічного процесу 
виникають його нові дисипа­
тивні структури, які або «підій­
мають» (розвиток) педагогіч­
ний процес, або «опускають» 
(занепад) порівняно з поперед­
нім стійким станом, або зали­
шають (проста зміна) у струк­
турі, подібній до попереднього 
стану стійкості. Розвиток педа­
гогічного процесу як перехід 
до нової парадигми не перед­





рамках старої парадигми, а м ’яза 
ві і стара парадигми доповн: П< 
ють одна одну, розширююіпює 
цим самим простір для подалгому 
шого розвитку педагогічнсвчал 
процесу. Так, з переходом Сп ів 
колективних форм навчаннявихо 
виховання до індивідуальній і 
перші не «зникають безсліїш : 
но», а набувають іншого стажіеда 
су, доповнюють нову навчаї-ово 
но-виховну парадигму — іщруєм 
відуальну. По суті формуєтннавч 
нова парадигма педагогічнааргу 
процесу — колективно-індинавч 
дуальна. а іні
Для діяльності педагога вти ц 
жливим є не тільки метод їлосо 
сам по собі, а й форми йо Н 
використання, визначення лскла 
цільності застосування в тій утво 
іншій ситуації, готовність іру, і 
час самого педагогічного прпові 
цесу скоригувати спосіб викпрої 
ристання того чи іншого метне \ 
ду. Так, комп’ютеризація нале 
вчання створює поряд з перНав' 
вагами низку проблем і трувихс 
ношів для педагога. Буває Л од і 
що спочатку створюєтьвідн 
комп’ютерна програма з певшклк 
проблеми навчання і тільШаса 
потім визначаються її можтваш 
застосування, оцінюються нонаь 
проблеми і труднощі. Досиго п 
добре за допомогою комп’ютпоза 
ра моделювати «процесуалрль 
ність» побудови графіків фунв уч 
цій способом перетворенетей 
(мультиплікація), роботи діоірдн 
тріоду, процесів s-p — nepexcnpj 
дів у напівпровідниках та осо( 
Як комп’ютерно-програмосоЄ 
підтримку доцільно використвчаг 
вувати графічні можливосгіль: 
комп’ютерів при розв’язання, 
графічним способом рівнянто і 
нерівностей, особливо неліні^мої 
них, де побудова графішитї 
«вручну» дуже затримує в чяис; 
процес навчання. Добрі рної 
зультати може дати тесто: <Г 
оцінювання знань учнів ня 
окремих тем чи розділів. Однвдн 
це не означає відмови від трий 
диційного усного опитуваннях, 
де виявляються не тільки знавані 
ня-інформація, уміння та ннав1
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у вички учнів, а й спосіб роз­
в’язання, мислення учня.
- І Педагогічний процес охоп- 
и лює навчання та виховання, 
тому його ще називають на-
0 І вчально-виховним процесом, 
д Співвідношення навчання та 
й виховання є предметом диску- 
[X сій на різних рівнях, починаю- 
(- чи з академіків і закінчуючи 
Г- педагогами-практиками. Одні 
з- говорять, що «навчаючи вихо-
i- вуємо», а інші — «виховуючи 
:я навчаємо». Одні стверджують і 
го аргументовано доводять, що
ii- навчання охоплює виховання,
: а інші — навпаки. Як розв’яза-
а- і  ти цю проблему з позицій «фі- 
як лософії XXI ст.»? 
го Навчання й виховання як 
о- складові педагогічного процесу 
чи утворюють недиз’юнктивну па- 
іід ру, що тільки разом у своїй до- 
ю- повнювальності визначає цей 
:о- процес. Навчання й виховання 
го- не можна злити (ототожнити), 
ta- але не можна й розділити, 
ре- Навчання — це й виховання, а 
уд- виховання — це й навчання, 
ак, Водночас вони не пов’язані 
ься відношенням тотожності чи 
ної включення. Процес навчання 
зки насамперед передбачає переда- 
иві і вання інформації, формування 
юві знань, умінь і навичок з певно- 
ить го предмета під час уроку чи в 
)те-1 позаурочний час. Виховання ж 
іль- більше передбачає формування 
нк-1 в учнів певних людських яко- 
ння стей: моральних, ділових тощо, 
оду, Однак і навчання, й виховання 
гхо-1 спрямовані на формування 
ін. І особистості школяра. Саме 
мну І особистісно зорієнтоване на- 
сто-1 вчання має своїм завданням не 
юстії тільки формувати в учня знан- 
анніі ня, уміння й навички з певно- 
:нь і І го предмета, а й створювати 
іній-1 умови для становлення та роз- 
ріків І витку його особистості, в тому 
часі І числі духовності як визначаль- 
ре- ної її складової.
;тове| Формування особистості уч- 
ів з і ня є завданням і виховання, 
днакі Однак цей процес у позауроч- 
тра-1 ний час здійснюється у фор- 
іння,І мах, відмінних від форм вихо- 
щан-| вання на уроці. Отже, процеси
1 на-1 навчання й виховання можуть
відрізнятися за формою, що 
вже дає змогу говорити про 
них як про «нетотожні». В ці­
лому проблема співвідношення 
навчання й виховання (їх від­
мінність і подібність) вимагає 
глибокого дослідження, є са­
мостійною проблемою методо­
логії педагогіки.
Сучасні реалії світу — циві­
лізація, соціальне й культурне 
середовища, суспільство в ці­
лому — створюють поле мож­
ливостей для людини, яке весь 
час розширюється. Однак такі 
можливості не подаються лю­
дині в «готовому» вигляді, лю­
дина не може вибрати їх «про­
стим (механічним) перебо­
ром». Можливості — це ще да­
леко не дійсність. Для перетво­
рення можливостей у дійсність 
людина повинна затратити чи­
мало сил, часу, енергії. «Вибір» 
можливості, а точніше ство­
рення «своєї» можливості — 
процес аналізу, синтезу, уза­
гальнення, моделювання, це 
процес різних видів діяльності 
людини, який дає змогу «взя­
ти» надані їй можливості та пе­
ретворити їх у дійсність.
Процес створення поля мож­
ливостей для людини цивіліза­
цією, культурою, суспільством, 
соціальним середовищем є ге­
терогенним, тобто має тенден­
цію до ускладнення, зростання 
різноманітності та недиз’юнк- 
тивності. Щ об оволодіти цими 
можливостями, людина повин­
на витрачати дедалі більше ча­
су, енергії, фінансів. Для тако­
го оволодіння вона має стати 
активним суб’єктом діяльності, 
особистістю, а не залишатися 
«простим пристосуванцем», 
повинна постійно навчатися, 
бути готовою до зміни своєї 
діяльності, до «примх» ринку. 
В умовах жорсткості ринкових 
відносин людина, щоб «встига­
ти за часом», має розвиватися 
як особистість. Розвиток су­
спільства у всіх аспектах вима­
гає від неї зміни діяльності, 
стилю життя, переоцінки цін­
ностей, сприймання нових 
цінностей, зміни особистості.
ОСВІТА -  
XXI СТОЛІТТЯ
Все це дається далеко не про­
сто, через критичне мислення, 
переживання. Змінити особи­
стість з погляду синергетики 
означає порушити її стару 
структуру, ввести в нестійкий 
стан. Однак вихід особистості з 
нестійкого стану далеко не од­
нозначний, багато в чому не- 
передбачуваний та непрогно- 
зований. Нова її структура на­
родиться із нестійкого стану у 
вигляді дисипативної структу­
ри, як більш організованої. 
Проте може статися так, що 
нова структура особистості 
простіша порівняно з попе­
редньою, тобто особистість де­
градувала. Тому процес зміни 
особистості, її розвиток пов’я­
заний з драмою, інколи може 
стати трагедією для неї.
Все сказане вище проекту­
ється на педагогічний процес. 
У  сучасних умовах для успіш­
ної підготовки до життя ста­
ранності учня вже мало. Він 
повинен стати суб’єктом діяль­
ності, особистістю. Предмет­
них знань учневі замало для 
успішної самостійної діяльно­
сті в майбутньому. Просте 
пристосування до вимог, педа­
гогічних схем, мотивацій і ста­
ранність неповною мірою ф ор­
мують суб’єкт активності, о со ­
бистість учня. Нині педагогіч­
ний процес, завдяки Інтернету, 
електронній пошті, факсам, 
навчальним кінофільмам та те­
лепередачам, став надзвичайно 
відкритим. Учитель утратив 
своє панівне становище як но­
сій інформації для учнів, він 
дедалі більше перетворюється в 
організатора педагогічного 
процесу, активними складови­
ми якого стають сучасні інфор- 
маційно-комп’ютерні техноло­
гії.
Готуючись до ринкового 
життя, учні дедалі більше й у 
різних формах вивчають пред­
мети, не передбачені навчаль­
ними програмами чи слабко в 
них висвітлені. Популярністю 
користуються іноземні мови, 
інформац ійно-комп’ютерні 
технології, менеджмент, спорт,
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пошиття модельного одягу, ав­
тосправа. Додаткові знання уч­
ні одержують через репетитор­
ство, різні курси, гуртки, само­
освіту. Держава для цих же ці­
лей створює мережі спеціалізо­
ваних класів, шкіл, коледжів, 
колегіумів, ліцеїв. Усе це вима­
гає від школяра активної діяль­
ності, особистих рішень, само­
обмежень, самодисципліни. 
Старанний, але пасивний учень 
не в змозі успішно засвоїти на­
віть програмний матеріал за­
гальноосвітньої школи, не го­
ворячи вже про спеціалізовані. 
Тому в педагогіці активізують­
ся дослідження з активних ме­
тодів і форм навчання, пошуку 
нових принципів їх організації 
на нових наукових основах, а 
формування активного суб’єкта 
й особистості учня стало на­
гальним завданням школи. 
Створення умов для розкриття 
й розвитку особистості школя­
ра є одним з найголовніших 
завдань освіти в цілому.
Управління педагогічним про­
цесом дедалі більше перехо­
дить від суб’єктно-об’єктного 
(вчитель — суб’єкт, учень — 
об’єкт) до суб’єктно-суб’єкт­
ного і діалогічного. Діалог як 
парадигма проймає педагогіч­
ний процес, виступає як мето­
дологія його організації, форма 
й засіб спілкування й упра­
вління, основа активних мето­
дів навчання (див.: Д ь я к о ­
н о в  Г. В., Д обрян ский  И.А. 
Активные методы группового 
обучения психологии: диалоги­
ческий подход. — Кировоград: 
Имэкс ЛТД, 2004. -  189 с.). 
Педагогіка й психологія дедалі 
частіше звертають увагу на 
«процесуальність» педагогічно­
го процесу, а не тільки на ф ор­
ми й засоби організації його 
елементів. Молодий педагог 
розпочинає свою практичну 
діяльність з побудови логічно- 
методичної схеми уроку та ін­
ших форм навчання. Саме ло­
гічна схема є для нього голов­
ним центром уроку. Вчитель 
сам бачить себе в такій схемі та 
вводить у неї учнів. Школярі в
його схемі будуть об’єктами. 
Надалі поступово молодий пе­
дагог у своїй логічній схемі 
навчання більше враховувати­
ме особливості учнів, класу в 
цілому. Поступово школярі пе­
ретворюватимуться в «суб’єк­
тивовані об ’єкти» ( К а ­
ган М. С. Философия культу­
ры. -  СПб: 1996. -  415 с.). 
Одночасно учням надавати­
меться більше свободи, що 
сприятиме формуванню їх як 
суб’єктів. Учитель буде «пере­
орієнтовувати» свою увагу з 
логічної схеми уроку на шко­
лярів, на спілкування з ними.
Поступово виникатиме но­
вий центр уроку — учні, учи­
тель дедалі більше працювати­
ме не «зі схемою», а «з учня­
ми», схема втрачатиме своє 
значення як першооснова уро­
ку чи іншого навчального захо­
ду, однак вона не може зовсім 
зникнути, а перетвориться в 
одну із складових процесу на­
вчання. З досвідом учитель 
більше працюватиме з учнями, 
а не зі схемою, саме вони ста­
нуть центром навчання, почне 
спрацьовувати принцип «схема 
для учнів». Саме методична 
схема, технологія створювати­
меться для конкретних учнів, 
виростатиме навколо них, а не 
учні вміщатимуться в техноло­
гічну схему. Рівноправними 
центрами процесу навчання 
ставатимуть учитель, учні, ло­
гічна схема навчання, спілку­
вання. Залежно від ситуації, 
переваг педагога, підготовки 
школярів, емоційного настрою 
класу на перше місце висува­
тиметься той чи інший назва­
ний центр. Співвідношення 
між центрами процесу навчан­
ня є не постійним, а змінно- 
пульсуючим, взаємно допов- 
нювальним, діалогічним. Деда­
лі більше будуть «включатися» 
в процесі навчання суто 
людські фактори, передусім 
людські цінності — добро, 
справедливість, віра, надія, 
любов, гідність. Уміле створен­





«живих знань», «знань-пеї 
живань». Проблемні ситуї 
викликають в учнів цілії 
спектр емоцій — від невдої 
лення, тривоги, невпевнені 
до катарсису, що свідчить п| 
включення в процес навчанн 
крім інтелекту школяра, йо 
душевно-духовного світу, пр 
водить до більшої мобілізаі Р- 
його «сутнісних сил». е
Наведений сценарій — оді К 
з можливих шляхів становле,и 
ня й розвитку педагога, але сю 
інші, менш привабливі. Пед Р 
гог може не зрозуміти чи и 
прийняти діалогічної поліде В 
тричності педагогічного проц Р 
су. Тоді він залишиться в пол В 
ні моноцентризму, центри В 
педагогічного процесу вва» І  
тиме створену ним схему, а у | 
нів — умовами його перебії 
Такий педагог має намір пе] 
творювати, підкоряти, форі 
вати, навчати учнів як об’є 
впливу. На певному етапі в1 
тель може здобути непогані 
зультати. Однак догматичнії 
схеми врешті-решт вступитьі 
суперечність з новими вимов 
ми, новими реаліями, особИ 
стостями учнів. Тоді педаї* 
буде змушений дедалі більш 
витрачати часу й сил на удоИ 
коналення схеми, на «втримав 
ня» в ній школярів. Свої ш  
вдачі він вбачатиме в учнях* 
зовнішніх причинах, але неї 
собі. Ситуація драматизувати 
меться, виникнуть конфлікт^ 
учнями, громадськістю, кері 
ництвом школи. Якщо вчи
і далі наполягатиме «на с 
му», то настане процес т 
«професійного вигоряння» 
ді він вимушений буде або 
життя «мучитися», або зали 
ти педагогічну роботу.
Кожний учитель проході 
свій шлях становлення 
свої атрактори розвитку. О, 
доб’ється результатів зав, 
досконалим системам мотиі 
цій і вимог, інший — за р: 
нок діалогічного спілкувані 
Однак будь-яка педагогі1 
технологія повинна передба1 
ти достатньо свободи для учі
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з метою виявлення и розвитку 
їхньої суб’єктності, особисто­
сті, індивідуальності. Педаго­
гічна технологія має бути цін­
нісно зорієнтована, тоді кон­
кретні цілі педагогічного про­
цесу (навчити читати, писати, 
інтегрувати) досягатимуться в 
контексті цінностей. Свобода в 
педагогічному процесі ніяк не 
передбачає зниження вимог до 
учнів. Діалог у ньому збільшує 
вимоги до самого вчителя. Діа­
лог «оголює» його, тут немає 
схеми, за яку він може захова­
тися, всі недоліки і недоробки 
на поверхні. Діалог у педаго­
гічному процесі зрівнює учнів і 
вчителя як людей, хоч вони й 
відіграють різні соціальні ролі, 
виконують різні функції, на 
чому наголошує Г. Балл (П ро­
блеми додержання вимог нау­
кової культури в дослідженнях 
гуманістично зорієнтованих 
освітніх процесів / /  Освіта і 
управління. — 1998. — №  3. — 
С. 41 -  47).
Педагог за певних умов по­
ступово перетворюється в май­
стра своєї справи, стає особи­
стістю, індивідуальністю. Як 
особистість він може викону­
вати роботу краще за інших, а 
як індивідуальність виконувати 
унікально, неповторно, по- 
своєму. Немає двох майстрів- 
педагогів, які виконували б од­
ну й ту роботу однаково, май- 
стер-педагог — завжди особи­
стість, завжди індивідуальність.
«Філософія XXI ст.» щодо 
педагогічного процесу — це 
філософія «системного плюра­
лізму», постмодерних уявлень, 
діалогу, доповнювальності різ­
них опозицій, діалогіки куль­
тур. Розуміння вчителем педа­
гогічного процесу з позицій 
«філософії XX I ст.» допоможе 
йому знайти своє місце в педа­
гогічному процесі, визначити 
власні шляхи свого подальшо­
го професійного зростання, 
проаналізувати та зрозуміти 
причини труднощів у своїй 
діяльності та знайти методи і 
способи їх подолання. «Філо­






нашому суспільстві діє три основних моделі приватних і су­
спільних інституцій. Родина — це об’єднані в ранг інституту 
приватні цінності. Держава є інститутом суспільних цінно­
стей. Школа — синтез того й іншого. Поєднуючи приватні й су­
спільні інтереси, вона є не менш важливою, ніж суто приватне 
або суто суспільне. У  певному відношенні школа — це найбільш 
вшива організація, бо через неї минулі і нинішні покоління ці­
леспрямовано й усвідомлено намагаються формувати проект 
майбутнього. В усіх трьох інститутах — родині, уряді й школі — 
відбуваються практичні і політичні конфлікти, оскільки кожна 
родина й урядова адміністрація прагнуть сформувати наступні 
покоління відповідно до своїх уявлень. Однак фактори соціаль­
них змін — зростання, занепад, безцільний чи цілеспрямований 
розвиток — приховано підривають такі прагнення.
Раціональність як організуючий принцип
Існує багато типів раціональності. Є раціональність «мети і за-
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стей для діяльності педагога, 
що викликає в останнього оп­
тимістичні настрої в процесі 
пошуку «себе», спонукає до 
творчості, активності, сприяє 
задоволенню своєю професією. 
Водночас «філософія XXI ст.» 
допомагає зрозуміти всю склад­
ність процесу становлення й 
розвитку вчителя. З погляду ці­
єї філософії сходження до вер­
шин педагогічної майстерності 
є не «легкою прогулянкою», а 
самовідданою працею. Така ф і­
лософія формує в учителя ба­
чення того, що одних, навіть 
найсучасніших «рецептурних» 
розробок, методик, схем недо­
статньо для успішної педаго­
гічної діяльності. Конче по­
трібний постійний творчий по­
шук, науковою основою якого 
є методологічні знання, мето­
дологічний аналіз. «Філософія 
XX I ст.» переконливо показує 
необхідність розвитку людини 
в сучасному суспільстві, в тому 
числі педагога й учня, в на­
прямку суб’єкта активності, 
особистості, індивідуальності.
собу». Вона притаманна, на­
приклад, корпорації, що ба­
чить своєю кінцевою метою 
прибуток, а за допомогою різ­
них тактичних прийомів — за­
соби збільшення прибутку. Ін­
ший тип раціональності діє 
при розподілі влади в ієрархіч­
ній організації. Наприклад, в 
армії, церкві й уряді. їх також 
можна вважати змішаними ти­
пами. Так, армія як ієрархічна 
організація завжди спрямована 
на пошук військової перемоги. 
Школі теж притаманна бюро­
кратична структура з раціона­
лізованою роллю влади. Однак 
її мета — формування знаю­
чих, розумних особистостей, 
яким можна допомагати в цьо­
му процесі.
Розумність не є чистою ра­
ціональністю. Це раціональ­
ність, пом’якшена судженням. 
Школи, як і суди, підпорядко­
вуються принципам раціо-
